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拡張的学習のコミュニティとしての学校
ー総合学習と学校改革への活動理論的アプローチー
山住勝広・浅田貴子・島田 希
1 はじめに一学校改革の流れの中へ
2002年度から小・中学校で完全実施となっ
た学習指導要領をめぐって、賛否両論の議論が
沸き起こっている。その中でも、とりわけ「学
力低下問題」（「学力低下論」）に大きな関心が
寄せられている。それは、教育界の範囲を超え
て、 21世紀初頭の日本における最大の社会問題
のひとつといった様相を呈し始めている。
そのような議論の中でいわれる「学力低下問
題」は、伝統的な「読み・書き・算」を「基礎
学力」と位置づけることが多い。しかし、高度
情報社会や知識社会にあって学校教育に求めら
れている生徒の能力形成は、そのような「基礎
学力」ではない。学校教育はそれ自体完結した
活動と捉えられ論じられる傾向がある。しかし、
「学力低下問題」を論じるときにも、それが産
業や経済社会のグローバルな転換と不可分に結
ぴついた問題であることを見なければならな
い。つまり、現在の学校改革への社会的要請は、
産業構成のドラスティックな転換、経済のグロ
ーバル化と連動したものである。技術の嵩度化
やサービス中心の経済への転換は、現在の学校
教育に対して、汎用性の高いスキルの学習を要
請するだろう。これは、知識・理解の学習を主
とした伝統的学校教育からの脱却と、能カ・技
能の学習を主とした学校教育への転換を意味し
ている。
アンデイ・ハーグリープスら (Hargreaves,
& al., 2001)は、現在の学校に向けられた典型
的な改革が次の三つであると分析する。
・統合されたカリキュラム (integratedcurricu-
lum) 
・共通の達成基準
・評価の新しい方式
しかし、現在の学校改革の流れは、このよう
な典型的な問題に焦点化できるとはいえ、その
根底にはより深く広い、構造的な問題が横たわ
っている。その問題を一般化していうならばこ
うである。すなわち、学校を取り巻く周囲の環
境との関係をどう再定義し再構築するか、とい
う問題である。現在の学校現場を見舞っている
環境の激変は、ますます増大する、現代社会の
多様性、複雑性、不確実性への質的変化に由来
する。そして、ハーグリープスとフラン
(Hargreaves, & Fullan, 1998)がいうように、
「今日の複雑な環境のプレッシャーは、容赦の
ないものであり、矛盾した性格をもっている」
(p.7)。また、「私たちが環境に対してより大き
なコントロールを行なうためには、環境に対す
る私たちのスタンスを変えなければならない」
(p.6)。
ハーグリープスら (Hargreaves,& al., 2001) 
は、先に挙げたような学校改革の三つの典型問
題をあくまでも学校現場の視点から捉えようと
している。彼らはカナダ・トロント大学オンタ
リオ教育研究所 (OISE)国際教育変革センタ
-(International Center for Educational Change) 
の研究プロジェクトとして、 トロントの中学校
教師29人にインタヴューを行なった。学校改革
の鍵を握るのは教師たちであり、 新しいカリ
キュラム政策をともなう教育の変革を教師たち
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の視点や経験から見ていくことが何よりも重要
と考えられるからである。
彼らが命名しているように、「新しいカリキ
ュラム」は、いまや「カラオケ・カリキュラム
(Karaoke Curriculum)」の様相を呈している。
つまり、「中身のない箱 (emptybox)」として、
高度なスタンダード、学習の深化、精密な評価
などのオーケストラのもと、カリキュラムに対
してあらゆる種類の意味づけや解釈を「歌う」
ことが可能になっている。このような複雑な学
校改革の中にあって、学校現場や実践者たちは、
「カラオケ・カリキュラム」のような「新しい
カリキュラム」の政策がもたらす矛盾を、どの
ように自ら乗り越えていけるのか。「新しい力
リキュラム」の政策の何を、どのように、自分
たちの実践へと統合していけるのか。この問い
に答えていくことが、「何を教えなければなら
ないのか」ではなく「何を学ばなければならな
いのか」を基調とした現在の学校改革に対して、
学校現場が知的に、そして熱意を持つて格闘し
なければならない仕事になっている。これは、
実際には、カリキュラムと評価を生徒たちの多
様な現実生活と結合し、そのような統合された
カリキュラムと学習活動を開発していく仕事に
なる。
ハーグリープスら (Hargreaves,& al., 2001) 
は、そのさいのキーワードとして、「関連性
(relevance)」を挙げている。後（第4節）で
再度触れることになるが、これは、統合された
学習活動の単元を生徒たちの生活の中にある現
実の諸問題、彼らを取り巻く周りの世界、ある
いは社会的な問いかけ、と結合することを意味
する。このような「関連性」をもたらすことに
よって、教師たちは、次のような潜在的可能性
を得ることになる。それは、統合された学習活
動の単元を計画し、そのアイデイアを生み出し
ていく過程の中へ生徒たちを参加させる可能性
である（山住・ 保坂， 2002)。
たとえば先に「基礎学力」に関わって述べた
ように、「関連性」のひとつであり、かつ現在
のカリキュラム政策に大きな影響を与えている
のは、「職業との関連性 (relevanceto work)」
である。ハーグリープスら (Hargreaves,& al., 
2001, pp.87-88)は、「新しいカリキュラム」が、
より特殊な職業遂行能力のみならず、創造的な
思考とコミュニケーションといった、広範な、
汎用性の高いスキルの育成を総合的に促進しよ
うという意図を持つものであることを指摘して
いる。スキル中心の学習へと転換することによ
って、学問上のスキル（コミュニケーション、
思考、学習）、知識を現実問題に適用するスキ
ル、個人のマネジメント・スキル（責任感、順
応性、イニシアチヴを発揮しようとする意欲）、
そしてチームワーク・スキル（他人と仕事をす
る能力）などを「新しいカリキュラム」に導入
しようというわけである。逆にいえば、伝統的
な旧式の学校教育は、このような汎用性の高い
スキルの育成に対応できていないことになる。
「読み・書き・算」や教科の知識・理解を中心
とした学校教育は、「職業との関連性」という
点からして、完全に時代遅れのものとなったの
である。
2002年度に小・中学校において完全実施さ
れた学習指導要領は、カリキュラムを最低基準
ラインにおいてスタンダード化するという「ミ
ニマム・リクワイアメント」の考えによるもの
である。しかし、これは、原理的にいって、学
習指導要領と教科書中心のカリキュラムという
伝統的なあり方を超えるものではない。別のい
い方をすれば、マイケル・ヤング (2002)が特
徴づけたように、「個人的伝達」と「社会的選
抜」（試験、進級、進学）の専門的な学習組織
(learning organization) として、旧来の学校の
枠組みの中にある。
他方で、新・学習指導要領に対する「学力低
下論」にしても、同様のあり方を超えるもので
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はない。つまり、伝統的な「読み・書き・算」
の「基礎学力」の重要性を単に強調するだけの
「学力低下論」は、何らの「未来のカリキュラ
ム」や「未来の学校」を照明したり創造したり
するものではない。ハーグリープスとフラン
(Hargreaves, & Fullan, 1998, p.7)は、「学校は、
生徒たちが成人した世界においてどのような生
活と仕事が待ち受けているのかということか
ら、もはや無関係ではあり得ない」という。
「学力低下論」は、「個人的伝達」と「社会的選
抜」（試験、進級、進学）の専門的学習組織と
しての学校という旧来のあり方を、あくまでも
前提にしている。したがって、そのような学校
モデルが生徒たちに提示できるのは、「個人的
伝達」と「社会的選別」という「未来」だけな
のである。
このように、新・ 学習指導要領であれ、「学
力低下論」であれ、それらは同様の伝統的学校
教育のモデルを批判的に乗り越えられるよう
な、学習に対する新たな概念や展望を備えてい
ないのである。ここでの焦点は、新しい学習論
である。それは、ヤング (2002,p.225)の次の
ような提言、すなわち「未来の社会が経済主導
の教育システムではなく、教育主導の経済シス
テムを具体化する」を考えるとき、教育研究の
中心的テー．マとなるだろう。彼は、ジーン・レ
イヴらの「実践の共同体」、そして本論文がテ
ーマとしている、ユーリア・エンゲストローム
の「拡張による学習」といった学習の新しい概
念にもとづきながら、「社会的選抜」の学習形
態を「社会参加」の学習形態へと転換する「未
来のカリキュラム」を次のように提起する。
学習に関するこの見解（「社会的な過程としての学
習」という見解ー引用者注）のもう一つの利点は、
それが、学校中心のアプローチとしての、また
〈社会的選抜〉の一形態としてのではなく、〈社会
参加〉の一形態としての学習に優位性を与えると
いうことである。その弱点は、カリキュラム論争
の中心となっている問題であり、公式の学校教育
を正当化する問題である〈何が〉学ばれるのかと
いうことの重要性を矮小化することである。それ
ゆえ問題は、脱学校論に触発された1970年代のい
くつかの論争の特徴のように、学習が公式である
か非公式であるか、また学校中心であるかそうで
ないか、そういった学習は善きものか悪しきもの
かというように両極化することではない。それは、
学校やカレッジ、大学の内外に存在する「実践の
共同体」の様々な諸形態や、ユーリア・エンゲス
トロームが「拡張された学習 (expandedlearning)」
と呼んだもの…に対する機会を創造し、あるいは
禁止する程度を探究し、高めることである。
(pp.257-258) 
ヤングがいうように、「学習社会」の概念は、
あらゆる社会制度、社会組織ーたとえば、企
業であれ、非営利組織であれ、病院であれ一
が、学習組織へ転換していくということを含意
する。つまり、社会はますます学習を志向し、
学校以外の非専門的な学習組織が登場すること
になる。同時に、このことは、学校という既存
の専門的学習組織が学習をいわば独占し一義的
なものにしていることへの異議申し立てでもあ
るのだ。
しかし、私たちは、決して両極化に陥らずに、
学校における学習形態の意義、独自性、必要性、
可能性を実践的に探究する立場を求めていきた
い。ここでの新しい研究課題は、学校という専
門的学習組織を他のタイプの学習組織と関連づ
け、学校の文化・歴史的モデルを質的に転換し
ていくというものである。これは、学校の教師
という「専門家」の役割の変化を不可避的に招
くものでもある。ヤング (2002,p.144-145)は、
それを「孤立した専門家から関連しあう専門家
へ」と、明確に表現している。
本論文は、ヤング (2002,p.223)が「学習社
会」の中心に位置する批判的学習理論として評
価する、エンゲストローム (1999)の「拡張的
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学習 (expansivelearning)」のモデルにもとづ
き、学校の新しい文化・歴史的モデルをつくり
だすことを目指す、私たちの研究プロジェクト
の中間報告を行なうものである。この研究プロ
ジェクトは、 2002年6月、大阪府茨木市の公
立小学校と関西大学教育学科教育方法学研究室
とのあいだで、「総合的な学習の時間」（以下、
総合学習）のカリキュラム開発と実践をテーマ
にした共同研究として開始された。
総合学習のカリキュラム開発という協働の仕
事は、不可避的に「教師たちの拡張的学習と学
校改革」というテーマにつながっている。つま
り、私たちは、学校現場におけるカリキュラム
開発に取り組むことを通して、学校に教師たち
自身の「学習組織」を生成し再構築したいと考
えている。これは、いわゆる「官製研修」とは
違ったタイプのものになるだろう。私たちの研
究プロジェクトは、具体的な実践的問題の解決
に持続的に取り組んでいく実践者たちの学ぴ合
いと成長の場を学校現場の中に構築することを
目的にしている。これは、仕事の現場における
問題発見と問題解決のナレッジ・ワーク（知識
生産）の「学習組織」である。全体として、私
たちは、小学校との共同作業を次のような問題
の発見と解決に対して進めている。
・学校のカリキュラムをどう全体的にインテグ
レートするか。
・教師の役割をどう転換するか。
・子どもや学習への参加者の共同作業をどのよ
うにつくりだすか。
・子どもたちの学ぴと成長をどう評価し、新し
い活動の生成につなげていくか。
このような問題発見・問題解決の過程におい
て、教師と私たち（研究者チーム）は、現在の
学校教育の様々な葛藤やダプルバインドに直面
する。それは、現実の諸条件の中での文化・歴
史的なマクロレヴェルでの矛盾であり、同時に
ローカル（局所的）で経験的なミクロレヴェル
での矛盾といえるものである。このような矛盾
を現実的に乗り越えていくための解決策や代案
を探し、モデリングして、新たな創意工夫を自
分たちで試みてみる。ここに実践者たちの拡張
的学習が現れる。拡張的学習は、活動システム
の新しい文化的パターンをつくりだしていくよ
うな、批判的、知識創造的、実践的・応用的な
学びである。ヤング (2002,p.223)がいうよう
に、それは、「学習者が学習の必要を生じさせ
る問題の根源を問う」ときに、学習の対象や焦
点を「拡張させる」という学びなのである。
私たちの研究プロジェクトは、後に述べるよ
うに、「活動理論」 (activitytheory)の諸概念と
「発達的ワークリサーチ」 (developmentalwork 
research)の方法論にもとづいている。これは、
「質的研究」と「アクションリサーチ」の方法
を基盤にするものである。しかし、よくあるよ
うな、「どういうわけかわからないがうまくい
った」風のサクセスストーリーを描き出そうと
いうものではない。むしろ、拡張的学習という
実践者の協働的な学ぴの過程とその発達・成長
を分析し、かつ現実の矛盾を現実的に乗り越え
ようとする変化の過程を実現しようとするもの
である。
以下、第2、3、4、5節では、本研究プロ
ジェクトの理論的概念と枠組み、研究方法論を
叙述する。次に、第 6、7節では、 2002年11
~12月に小学校で実施された低学年生活科研
究授業、高学年総合学習研究授業を対象に、
「発達的ワークリサーチ」の試みの一部を報告
する。この研究授業の取り組みには、全校の教
師が参加し、私たちの研究室の大学院生、学生
たちも、子どもたちのグループ作業の支援に継
続的に参加した。
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2 伝統的学校を超えてー~学校はなぜ
変わらないのか
学校は、意図的・計画的・体系的な教授
(teaching)による専門的学習組織である。そ
れは、体系的に組織されたカリキュラムと計画
的な教授方法、校種や教科ごとに専門化された
教員免許を有する教師、法的に基準化された物
的設備などを備えている。学校はこのように確
立された制度として、人間の学習の特殊なプラ
ンドを形成している。そのような特殊なプラン
ドであるにもかかわらず、あたかも自明のもの
のようにして、学校の教授は人間の学習一般と
結びつけられ、中心の座を占めてきた。学校が
容易に変化しないのは、ひとつに社会通念とし
て常識化している学校像が安定しており、学校
を変化させようとする単純な理論やプロジェク
トでは、その文化・歴史的な秩序、連続性、伝
統の壁に押し返されてしまうからである。
エンゲストローム (1999)の活動理論的アプ
ローチでは、図 1のように、人間の集団的活動
のシステムが捉えられる。学校教育における学
習は、このような集団的活動のシステムとして、
文化・歴史的な学校教育の活動形態の中で生起
し、実行されている、と分析できる。
媒介する人工物
ツールや記号
／ 
主体／ ＼ 戸
-~ 
ルール コミュニティ
図1 集団的活動システムのモデル（エンゲス
トロー ム， 1999,p.79) 
分婁
この活動システムのモデルでは、〈主体〉（個
人やグループ）がツールや記号といった社会
的・文化的な〈人工物〉を媒介項にしながら
〈対象〉に対して活動する、実践の行為が上部
の小三角形で描かれている。この部分は、人間
の意識や精神が決して孤立したものでも、自然
的でも自動的でもないという、レフ・ヴィゴッ
キーの理論を導入しているのである。活動理論
は、このようなヴィゴッキーの理論を起源とし、
人間の意識や精神、学習や発達が社会的な過程
であり、文化に媒介された過程であることを、
分析の基本枠組みにしている。
さらに、エンゲストロームは、この「媒介三
角形」を拡張させる活動システムの諸要素と諸
関係を明らかにし、図 1の下部にあるように、
拡張された「媒介三角形」を描く。人間の活動
は、同じ〈対象〉を共有し、分かち合い、活動
に参加する多様な諸個人の〈コミュニティ〉
（あるいはサプグループ）によって実行されて
いる。活動を実行する〈コミュニティ〉のメン
バーは、課題を水平的に分けたり、権力や地位
を垂直的に分けたりしていく。これが〈分業〉
である。そして、活動システムには、明示的で
あれ暗示的であれ、統制、規範、慣習といった
〈ルール〉が要素として関係している。
この集団的活動システムのモデルの利点は、
それを使うことによって、人間の集団的活動
が生成され構築される過程における諸要素間
の諸関係を分析できることである。また、そ
れら諸関係のあいだに発生する撹乱、衝突、
対立、葛藤、ダプルバインドなどから活動シ
ステムの矛盾を分析• 発見し、活動システム
の再構築や発達をデザインするときの概念道
具として、このモデルは有効に活用できる。
実際、エンゲストロームらは、フィンラン
ド・ヘルシンキ大学教育学科活動理論• 発達
的ワークリサーチセンター (Centerfor Activity 
Theory and Developmental Work Research, 
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Department of Education, University of Helsinki) 
において、医療現場や学校現場など、様々な社
会組織の実践場面に対し、活動システムのモデ
ルを分析とデザインの基本枠組みとする「発達
的ワークリサーチ」を進めている。私たちの研
究プロジェクトは、日本の学校現場において
「発達的ワークリサーチ」を展開するものであ
る。私たちはそれを活動理論• 発達的ワークリ
サーチセンターとの共同研究として進めてい
る。
以上のような活動システムのモデルにもとづ
く「学校改革への活動理論的アプローチ」は、
学校の変化に関する従来の教育研究にどのよう
な新しい視点と方法をもたらすのか。従来、学
校の変化に関わる教育研究は、それほど画期的
な効果を生み出してきたとはいえない。それは
なぜか。その原因のひとつは、学校の変化に関
する従来の研究が、通常、学校教育の全体的な
標準システムや構造のレヴェルと、個別•特殊
な日常的教室実践のレヴェルとに、分離されて
きたところにあるだろう。前者は、たとえば法
規、行政、財政、制度等であり、後者は、たと
えばカリキュラム、教授方法と技術、授業、学
習等である。つまり、従来、教育研究は構造と
行為主体を分離する二元論を前提にしてきたと
いえるのである。
そのような二元論に対して、「隠れたカリキ
ュラム (hiddencurriculum)」と呼ばれてきた
「教室文化」研究には、別の選択肢としての可
能性がある。それは、このタイプの研究が、学
校システムの公式の構造と授業の内容・方法と
のあいだを架橋するような中間レヴェルヘアプ
ローチできることである。エンゲストローム
(Engestrom, 1998, pp.76-77)が指摘するよう
に、この中間レヴェルは、学校における活動が
持つ意味、そこでの経験が生徒や教師たちにと
ってどのような意味を持つのか、に関わってい
る。したがって、教育活動の中間レヴェルに見
いだされる現象は、 生徒や教師たちの意味生
成 (sense-making)やアイデンテイティ形成の
領域として捉えられるのである。こうした中間
レヴェル、すなわち意味生成やアイデンテイテ
ィ形成は、生徒や教師たちの学習活動への「動
機」がいかに社会的・協働的につくられるのか
にとって、決定的な重要性を持つ。にもかかわ
らず、このような生徒や教師たちの動機領域に
関わる中間レヴェルの現象は、学校改革の研究
において長らく無視されてきたのである。
学校がなぜ変わらないのかという問題は、こ
うして、マクロな構造にもミクロな行為にも二
元論的（二項対立的）に還元できない中間レヴ
ェル、すなわち目的や動機に向かう対象的・集
団的な活動システムの分析によって解明できる
ようになる。たとえば、ジョン・デューイは、
こういっている。
社会とは、共通の線に沿い、共通の精神において、
また共通の目的に関して働きつつあるがゆえに結
びついている、一定数の人びとのことである。こ
の共通の必要や目的が思想の交換と共感を持った
結合を増大させていくことを要求するのである。
学校が、自然な社会的単位として自らを組織でき
ない根本の理由は、まさにこの共通の生産的な活
動を欠いているからである。
(Dewey, 1899/1990, p.14) 
このような社会的組織に関する動機や接合カ
を欠いた状態で、学校はなんら明白な社会的動
機を持ち得ない、知識の習得、復唱ないし試験
を組織することになっている。デューイがいう
ように、それはもっぱら個人的な事柄であるの
だから、学校はきわめて自然に利己主義に陥る
傾向にある。つまり、「個人的伝達」と「社会
的選抜」としての学習である。
これまで、学校教育における学習は、日常的
な決まりきった活動として、何ら問題にされる
ことなく等閑に付されてきた。しかし、「学校
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学習 (schoollearning)」（学校教育という文脈
の中での学習、あるいは学校教育活動 school-
going activity)は、中立的なものでも、没歴史
的なものでもない。むしろ、それは、学習の文
化・歴史的に特殊なタイプである。これまで述
べてきた活動システム論は、文化的・歴史的な
学校学習の活動形態を明らかにするだろう。こ
こでは、活動システム論の立場から、ミィエテ
イネン (Miettinen,1999, pp.326-330)による学
校学習の活動形態の批判的分析を取り上げる。
その要点は以下のようなものである。
・学校学習の対象は、「教科書 (text)」に還元
されている。
・歴史的にいって、学校は他の社会的な諸活動
から孤立してきた。その結果、学ぶべき教
科書は、同じように生徒の生活活動から切
り離され孤立している。
・教科書へ還元された学習は、何よりも試験の
成功ならぴに進級に動機づけられている。
・教科書の受け身の受容が学校学習の主要課題
である。
・社会の他の諸活動からの学校の分離や孤立の
結果、学校の教科書は「脱文脈化 (decon-
textualization)」されたものとなる。
・教室における課業の支配的な形態は、講義
(lecturing)およぴ「発問ー返答」方式
(question-answer method)である。
・学校の教科書は題材の「概説」のようなもの
であり、より深く扱われる題材は存在しな
ぃ。また、学習の困難を回避するため、難
しい言葉や抽象概念を避け、代わりにカラ
フルな図絵が用いられる。
・復唱や暗記だけが、生徒に実行可能な行為と
なる。
・教科書の情報を単に確認したり書き写したり
するような、つまらない知的操作のための
ワークブックが一般的である。
・過剰なまでの教材がパッケージ化されてい
る。しかし、教師や生徒たちの目からすれ
ば、それらは「真実」として位置づけられ
ることはない。むしろ、公式に認可された
「スタンダード」として位置づけられるので
ある。
以上のような歴史的に特殊な学校学習の活動
形態は、次のような逆立ちした関係を招いてい
る。「学校での活動は、私が世界に適応するこ
とを助けてくれるものではなく、私が適応すべ
き世界の一部となってしまう」（エンゲストロ
ムー， 1999,p.230より引用）。しかし、このよ
うな歴史的形態が存続し、容易に変化しないの
は、ミィエティネン (Miettinen,1999, p.328) 
が指摘するように、学校教育のいわば「普遍的
モデル」を再生産させるような「フレーム」が
確固として存在しているからである。つまり、
従来、再生産理論や「隠れたカリキュラム」論
が明らかにしてきたような、教室における役割
や諸関係、権力関係の再生産ということだけで
なく、教室における経験を構造化する基本的な
諸要因が存在しているということである。それ
らは、制度的で物的な諸要因である。カリキュ
ラム、時間割、児童生徒数、物的空間としての
校舎や教室などがそうであろう。
このような教室という場所における経験（教
えることや教室での相互作用）の基本的な構造
化要因、すなわち「フレーム」は、教師の教授
行動の決定因であり、また実践ではそれが必要
なのである。なぜなら、教授行動は個人的な過
程ではなく社会的・文化的な過程であり、教師
は「フレーム」を道具として用いることによっ
て、教室という不安定な揺らぎを持つ生活空間
をコントロールできるからである。そして、
「学級教科教授」の伝統的・文化的モデルの
「普遍性」は、教師の社会化において世代から
世代へと引き継がれている。そこに別の選択肢
が現れることなく。
こうして、「学校改革への活動理論的アプロ
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ーチ」は、活動システム論の視点から、学校の
歴史的に新しい学習活動の形態を実践的に探究
するものとなる。そのさい、活動理論が優先的
に焦点化するのは、何を、何のために学ぶのか
という、学習活動の対象（目的・動機）である。
エンゲストロームは、新しいタイプの学習活動
の対象を次のように特徴づけている。
学習活動の対象は、きわめて多岐にわたり複雑な
様相を呈している社会的な生産的実践、あるいは
社会的な生活世界 (life-world)である。生産的実
践すなわち中心的活動は、今日もっとも一般的で
優勢な形態のなかに存在しているだけではない。
それは、歴史的により進化した形態や、以前の形
態ですでに乗り越えられた形態のなかにも存在し
ている。学習活動は、これら形態どうしを相互作
用させる一つまり活動システムの歴史的発展であ
り、それが対象である。
（エンゲストロー ム， 1999,p.141) 
このように、学習活動は、社会の他の諸活動
や社会的な生活世界とのネットワークの中にあ
る。科学、芸術、社会的な生産的実践とネット
ワークする学習活動は、学ぶことを実際的適用
の文脈の中に位置づけるものである。これは、
社会の多様な現実から孤立した学校教育を超
え、学習活動を社会的・協働的活動（生きた生
活活動）と結合することである。
デューイ (Dewey,& Childs, 1933/1986, 
p.75) において、教育の課題とは、現実的な生
活世界の諸条件を「知的」にマネジメントする
ことに参加する諸個人の育成であった。彼は、
科学を社会的に使用するという意味で「応用科
学」を重視し、「科学的方法」、「実験的方法」
を学校学習の原理にしようとした。それによっ
て、生徒たちが現実の生活世界を動かしている
諸要因を理解できること、彼らが現実の生活世
界をどの方向に向けて動かしていくかを自分た
ちで計画できること、そして、そのための知的
で実際的な諸道具を身につけることを、期待し
たのである。こうして、彼は、学校教育の目的
を、成長としての教育過程そのものの継続に置
く。
…学校教育の目的は、成長を保障する諸力を組織
することによって、教育の継続を保障することに
ある。生活それ自身から学ぽうとする傾向性、そ
してすべての人が生活の過程の中で学んでいくこ
とができるような諸条件をつくろうとする傾向性
こそが、学校教育のもっとも素晴らしい成果なの
である。 (Dewey, 1916, p.60) 
先に言及したように、現在の学校改革の最大
の問題は、私たちの時代の学校教育システムが
果たしてあらゆる人びとの能動的、創造的な学
びを可能にする「成長への教育」なのか、とい
う点にある。いいかえれば、学校は、発達的学
習が持つ潜在力をいかに現実化し得るのか、と
いう問題である。
エンゲストローム 0999,p.111)は、拡張的
学習の潜在力を、「学校の外の社会に対する自
分自身のあり方を打ち立てるための生きた道
具」と表現する。拡張的学習は、「学習者が学
習の必要を生じさせるような問題の根源を問
う」（ヤング， 2002,p.223)ような次元におい
て立ち現れてくる。そこでは、「問題や課題そ
のものが創造」（エンゲストローム， 1999,p.178) 
され、社会的な生活世界の諸活動やその新しい
文化的パターンの生成が探究される。このよう
な学習活動への活動理論的アプローチは、次の
ようにして、発達的学習を捉えようとするもの
である。
個人の主体が現在のその人の姿へとどのように発
達していったのかを問うかわりに、発達研究者は、
生活世界の対象や構造が（生活世界自体、活動シ
ステムとして理解されるのだが）人間によってど
のようにつくられてきたのか、客観的に新しいも
のはどのようにして発展してきたのかを問い始め
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ることになるだろう。発達研究者は、こうして、
プロンフェンプレンナーの「列車」から始めるこ
とになるだろうが、しかし、その列車は、あくま
でも乗客によってたえず構成・再構成されるもの
なのである。とはいうものの、この種の構成主義
が意味するのは、「個人を自分自身の発達の制作者
として」見るということではない。むしろ、個人
は社会的・文化的発達の共同制作者として見なさ
れるのであり、ただ間接的にのみ自分自身の発達
の制作者として見なされるのである。そうなると、
学習研究者も、新しい知識や技能の最初の獲得の
期間内に学習されることを記録することでは満足
しなくなるだろう。むしろ、学習の過程を統合す
る部分としての実際的適用に注意を集中させ、獲
得された内容が、学習者の生活活動へ統合される
にしたがって、すなわち真に社会化され一般化さ
れるにしたがって、変転していくさまをたどって
いくことになるだろう。
（エンゲストロー ム， 1999,pp.191-192) 
ヴィゴッキー (Vygotsky,1925/1994, p.24) 
は、「私たちの学校が立脚する中心原理は、教
育は社会生活の一部と考えられる、というもの
だ。学校は、子どもたちが彼らを取り巻く生活
へ参加していく組織体である」と述べている。
私たちは、そのような学校という特別な学習組
織の潜在力を、「拡張的学習のコミュニティ」
の創出に見いだしていきたい。これまで述べて
きたように、それは、人間のよりよい生活と社
会へ向かって各自が成長していくようなコラボ
レーションをつくりだしていく学習組織であ
る。デューイ (Dewey,1916, p.48)は、子ど
もたち自身が持ち得る力の社会的意味、そして
使用される素材や道具の社会的意味を彼らが獲
得していく「共同活動 (conjointactivities)」の
機会を学校に対して求めている。
私たちは、「拡張的学習のコミュニティとし
ての学校」というアイデイアから、学校改革へ
の活動理論的アプローチを進めようと考えてい
る。これは、社会的な生活活動の新しい文化的
パターンを学び、協働して創造していく学習組
織の創出を目指す、実践的な研究の試みであ
る。
3 学校の協働文化と相互作用的専門職
性へ
現在の学校現場は、学校教育を取り巻く社会
的・文化的環境の激烈な変化と、「新しいカリ
キュラムと評価」へ向かっていく改革という諸
条件のもとに置かれている。学校現場における
私たちの「発達的ワークリサーチ」は、そのよ
うな学校現場の変化からいかに学び、学校の歴
史的に新しい活動形態をいかに再デザインして
いけるのか、という問題に対する「参加介入的
アクションリサ チ("ー mterventiomstact10n 
research)」である。そのため、私たちは、教
育の変革に対する協働的な拡張的学習の場を教
師たちと生み出したいと考えている。
2002年6月からの私たちの学校研究プロジ
ェクトは、何よりも学校現場と大学研究室との
パートナーシップ、変化への関心と対象の共有、
相互の共通理解と信頼関係、そして具体的な共
同作業を築こうというものである。このような
研究は、教育研究という活動そのものが、学校
現場における教師と子どもたちの学習活動をよ
りよいものにしていくことをサポートする活動
である、という問題意識から来ている。それゆ
え、ここでは、「対象的活動 (objectiveactivity)」
としての研究活動そのものの目的・動機、すな
わち何を、何のために行なうのかが問われるこ
とになる。
そのさい、もっとも重要なことは、現在の学
校教育の実践がカリキュラムと評価の改革とい
う現実的な諸条件の中に置かれており、そのよ
うな現実的な諸条件の中で、いかに教師たちが
カリキュラムと評価の改革を子どもたちの多様
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な現実生活と結合するために格闘しているかを
認識することである。いいかえれば、それは、
あらゆる子どもたちの多様な現実生活と学習の
もとへ届き：それと結びつくことのできる、高
い質を持った「統合されたプログラム (integrat-
ed program)」をつくりだす努力である。この
ような格闘において、現実の諸条件の中にある
諸矛盾を現実的に乗り越えていくような活動が
生成するだろう。
しかし、他方で、そのような学校改革の現実
的諸条件は、単に教師の専門職性と仕事の「膨
張」に帰結する危険性もある。つまり、教師た
ちが多大な作業量と重い負担を強いられるとい
うように。学校改革は、決して教育技術的側面
に還元できない複雑で矛盾に満ちた対象であ
る。トップダウンに行われる画ー的改革は、教
師と子どもたちの現実の視点から変化を捉える
ことができない。それゆえ、学校改革の最重要
のポイントは、現在進行しているカリキュラム
と評価の改革を教師たちがいかに自分たち自身
で理解し、変化と成長へと発達させていくこと
ができるのか、ということである。いいかえれ
ば、教師たち自身の視点と経験から教育の変革
を捉えようとする「発達的ワークリサーチ」に
とって、鍵となる問いは、拡張的に学ぴ合う教
師たちが、いかに新しいカリキュラム政策を自
らの教育実践に引き寄せ、自らの実践の文脈の
中に接合させることができるのか、ということ
である。また、そのような接合において、変化
への「曹」（ヴィゴッキー）をいかに生み出す
のか、ということである。
デイビッド・ハーグリープス (Hargreaves,
1999)は、知識社会への急激な変化、情報通信
技術による労働現場の転換が、学校と教師たち
に新たな要求を突きつけていることを論じなが
ら、学校現場それ自身による知識創造を呼ぴか
けている。この課題は、学校のマネジメントと
効果的な授業・学習に関するよりよい専門知識
を学校自らが創出する、というものである。
「最近の教育改革は、学校と社会の社会的諸条
件が急速に変化してきたなかで、教師たちが専
門知識の創出過程に加わることや、それによっ
てより効果的な新しい知識を専門職として生成
していくことを、妨げ抑止してきた」 (p.123)。
こうして、彼は、学校全体を「知識創造型学校」
(knowledge-creating school)に転換していくこ
とを提起する。「専門知識の創出は、創造的オ
能を持つ少数の教師個人による、手あたりしだ
いで無方向の活動ではなく、物質的・時間的な
資源の配分、人と活動の調整、恒常的なモニタ
リングとサポートによって運営される、全校的
な過程として見られるものである」。「専門知識
と実践に関する省察、対話、探究、ネットワー
キングのための恒常的な機会が用意されている
こと」 (p.126)。
しかし、このような「知識創造型学校」のモ
デルの前には、数多くの困難や障害が横たわっ
ている。
第一に、ポストモダンの時代における学校の
社会的・文化的文脈の変化によって、教師たち
は仕事の現場で、劇的な変化、混沌、複雑性に
直面している。文化的多様性、家族とコミュニ
ティの生活様式の変化、経済的不確実性、新し
いテクノロジーの出現と拡大、教育への市場の
影響の増大、職場におけるジェンダー・フリー
の課題などである。アンデイ・ハーグリープス
ら (Hargreaves,& Goodson, 1996, pp.20-21) 
は、このようなポストモダンの時代における教
師の専門職性の転換という困難な課題を次のよ
うに列挙している。自由裁量の機会と責任の増
大、教育に対するモラルと社会的な目的、同僚
との協働文化へのコミットメント、コミュニテ
ィ （＇とくに、親と子ども）との提携と開かれた
協働、子どもたちの積極的なケア、自己の継続
的な学ぴに対する追求、高度に複雑な課題の創
造と認識。
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第二に、前節で見たような、学校の伝統的な
活動システムの構造的諸要因の問題である。つ
まり、学校が「知識創造型学校」へと転換して
いく途上には、必ず、「協働の自己組織化」
(collaborative self-organization) という拡張の
過程に対して、それを停滞させることになる、
内在的・深層的な「障害物」が存在している。
いわばパターナリズムというべき「障害物」で
ある。エンゲストロームら (Engestrom,& al., 
2002, p. 211)は、それらを次のような三つの構
造的次元で捉えている。
・学級、教師個人、学校が孤立した閉鎖的単位
となる「社会空間的構造」
・個々バラバラの授業、もっぱら短く区切られ
定型化された仕事の時間配分（テスト、定
期考査、進級など）といった「時間的構造」
・進級や試験の成否が活動の主たる動機になる
こと。また、「弱点」、「有能」、「受動的」、
「積極的」などのカテゴリーに生徒を分類す
るような「動機的・倫理的構造」
これら制約は、学校がコミュニティとしてそ
の実践を集団的に分析しデザインし直していく
ことを非常に難しくしている。
第三は、ラルフ・タイラー (Tyler,1950)の
古典的カリキュラム計画モデル（目標の記述か
ら教材の選択、そして結果の評価へ至る、一連
の直線的・段階的な計画モデル）や、「どのよ
うな教師にも有効であるような耐教師性の教
材」 (teacher-proofmaterials)の考え方を超え
なければならないという課題である。タイラー
流のカリキュラム計画モデルでは、カリキュラ
ム計画の「過程の中に、カリキュラムに対する
教師の個人的知識や物語的理解が入り込む余地
はほとんどない」 (Connelly,& Clandinin, 
1988, p.179)。また、「耐教師性の教材」におい
ては、「これらの開発者は特定の事柄を特定の
やり方で教えるために十分に開発された教材を
教師が応用したり変化させたりすることの余地
をほとんど残そうとしない」 (p.179)のであ
る。
以上のような壁を乗り越えていく学校改革
は、変革的な知識共同体 (innovativeknowl-
edge community) としての学校をつくりだし
ていくことを意味する。私たちは、現在の学校
の中でのカリキュラムと評価の改革、とりわけ
総合学習とカリキュラム統合へのコミットメン
トにおいて、教師たちは、同僚との協働の範囲
を徐々に広げていくことができる、と見なして
いる。このような協働の仕事や文化を学校現場
につくりだすことによって、教師たちの同僚性
(collegiality)、すなわち同僚としての相互の絆
や協力関係をつくりだしていくことができる。
これは、学校の急激な変化の中で多くは否定的
に経験されているような諸傾向に対して、教師
が知的・感情的に闘っていくことを可能にする
はずのものである。
前節で述べたように、活動理論（コール，
2002; エンゲストローム， 1999;山住， 1998;
Y皿azumi,2001を参照）の分析とデザインの
枠組みからすれば、認知・学習の諸過程は、文
化に媒介された活動の文脈の中で生起する社会
的過程であることが焦点化される。活動理論的
枠組みでは、教師の仕事と協働の分析単位は、
決して孤立した個人の内面ではなく、同僚やコ
ミュニティ、物質的な資源や道具、言語的・記
号的な資源、ルール・慣習や分業などが相互作
用する、集団的な「活動システム」として見い
だされる。そのような活動システムにおいて、
教師たちは自らの仕事の文脈や学校の外の人び
ととの連携を問いとして抱き、交渉し、省察や
批評を相互に行ない、学校の仕事と組織の転換
を図っていく。私たちが学校研究のプロジェク
トで注目しているのは、こうした活動の文化的
文脈、文化的モデルの質的転換へ向かう専門家
たちの実践である。学校の協働文化 (collabo-
rative culture)への転換は、同時に、与えられ
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た情報を乗り越え (goingbeyond information 
given)、自らの活動の新しい文化的パターンを
つくりだしていく、教師たちの拡張的学習の過
程である。
イギリス・バーミンガム大学教育学部社会文
化・活動理論研究センター (Centrefor 
Sociocultural and Activity Theory Research, 
School of Education, University of Birmingham) 
のハリー・ダニエルズら (Daniels,& al., 2000) 
は、専門家相互の協働学習（学校、看護におい
て）に関する実地研究のひとつとして、「教師
支援チーム (TeacherSupport Teams)」(TSTs)
の研究を進めている。そこでは、専門家の個人
主義が協働にとって障害物になっており、それ
が学校組織の性質となってきたことが批判的に
捉えられている。対して、 TSTsの取り組みは、
様々な違いを含み込むことのできる統合的な教
育実践を焦点化すること、そのような教授・学
習のモデルは、協働の仕事を織り込んでいるこ
と、そして、協働の仕事は、スタッフの発達、
柔軟なリソース・マネジメントや変化のマネジ
メントに関して、鍵となる要因であること、な
どの考えにもとづくものである。
ダニエルズらによる TSTsの実践研究は、
「協働の問題解決」というスキーマの発達と評
価に関わっている。スキーマは、心理学では知
識の構造を意味する用語である。しかし、ここ
では、それは決して内的な精神構造に還元され
るものではない。むしろ、精神の内と外の両側
にある人工物であり慣習であり文化的実践であ
る（参照、コール， 2002,pp.178-180)。
TSTsの実践研究の非常に重要な特徴は、そ
れが仕事、組織、実践への「介入」の形態であ
るという点だろう。つまり、それは、現場の実
践に介入し、それを変化させていくアクション
リサーチである。そのさい、その照準は、単に
仕事の「改善」という次元ではなく、「文化」
を変えていくことに向けられている。つまり、
学校現場における介入的研究は、「学校教育の
もうひとつ別の文化的文脈を求めていく」もの
となる。それは、同僚相互の協働的な問題解決
の文化を発達させていくことを通して追求され
るのである。
このような「学校教育の文化的文脈」の転換
という問題機制は、ヴィゴッキー学派の文化・
歴史的アプローチの根本的な仮定にもとづいて
いる。つまり、ヴィゴツキーがブロンスキーか
ら学んだ仮定、「行動は行動の歴史としてのみ
理解される」という仮定である。マイケル・コ
ール (2002)は、「文化的文脈の中で行為する
人びと」への文化・歴史的アプローチを基礎づ
ける中で、「文脈」概念に対する新しい意味づ
けを提起している。それは、「文脈」の理解を、
「取り囲むものとしての文脈」から「共に織り
込むものとしての文脈」へと拡張する、という
ものである (pp.183-190)。この新しい理解に
活動システム論（前掲図 1) を重ね合わせるな
らば、「文脈」は、人工物、ルール、コミュニ
ティ、分業などの「糸」を共に織り込むもの、
となるだろう。
TSTsの実践研究は、同僚相互の協働的な問
題解決によって、学校教育の文化的文脈を転換
しようというものである。私たちの研究プロジ
ェクトもそれとまったく同様の関心・対象を持
っている。つまり、同僚相互の拡張的学習によ
教師たちによる研究授業研修会
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って学校教育活動の文化的パターンを転換す
る、と。こうした実践研究はいずれも、学校に
おける教師たちのコミュニケーションの実践に
関する、もうひとつ別の新しい選択肢を求めて
いくものである。
活動システム論の観点から実践の文化的文脈
を分析するアプローチは、仕事の現場における
対人関係といった狭い単位だけを扱うものでは
ない。むしろ、より広い社会文化のレヴェルと
関連づくような、集団的な社会的活動を分析単
位とするものである。そうでなければ、専門家
の相互作用や知識の共有に関する「文化」が問
題にされないからである。
教師という専門家の文化、文化的文脈や文
化的モデルの質的転換は、それらの諸タイプ
の歴史的変化を意味している。私たちは、フ
ランとアンデイ・ハーグリープス (Fullan,& 
Hargreaves, 1996, p.xi)が提起する「相互作用
的専門職性 (interactiveprofessionalism)」に
注目している。それは次のような諸点で特徴づ
けられる。
・教師たちは意思決定上、大きな自由裁量を認
められたグループである。
• そのような意思決定は、援助と支援の協働文
化の中で同僚と共になされる。
・教師は、結ぴつきを通じて、資源、アイデイ
ァ、直接の実用物だけでなく、何をどう教
えるのかに関する目的や価値の批評・省察
を共有する。
・教師たちは、学校の持続的な改善にコミット
する。
・教師たちは、閉ざされた教室の扉を開き、学
校の内外の大人たちと一緒に対話し、行動
し、評価することに結ぴつく。
「拡張的学習のコミュニティとしての学校」
への活動理論的アプローチは、同時に、教師の
専門職性の発達を探究していくものである。こ
のアプローチが目指すのは、現実の諸条件の中
にある諸矛盾を現実的に乗り越えていく拡張的
学習の機会と場をつくりだすことである。活動
理論的アプローチは、実践者自らが相互に学ぴ
合い成長し合っていく社会的・実践的活動を生
成しようというものなのである。エンゲストロ
ムー (1999)の次の言葉はそのことをよく表し
ている。「…人々は自らの周りの状況を変える
ことによって、いかに自分たち自身を変えるこ
とができるのか・・」 (p.i)。
4 総合的な学習の時間の最近接発達
領域
総合的な学習の時間（以下、総合学習）は、
学習の対象が学習指導要領によって規定されて
おらず、各学校が学習指導要領総則に示すねら
いを踏まえながら、地域や学校、児童生徒の実
態に応じ、創意工夫を生かし、具体的な指導計
画や学習活動を定める時間である。これにより
各教科にまたがる、横断的・総合的な学習活動
が実践され、学校独自のカリキュラム作成が可
能となった。また、地域や社会との連携が積極
的に行なわれるようになり、新たな学習形態が
創出されるようになったのである。
従来の学校における教科型学習形態において
は、学校的知識の特質が子どもたちの生活から
切り離されて体系化され、組織化されているた
め、特異なものとなっていった。そして、この
ような学習形態における授業は、体系化された
知識を注入するという形において子どもに身に
つけさせようとするものである。その結果とし
て、学校で学ぶ知識や概念と子どもたちの生活
や経験との分離を余儀なくし、学校の社会から
の孤立を強化していったのである。
この点において、ジョン・デューイの意味す
るような「浪費」が生じている。というのは、
学校が子どもたちの生活から切り離され、子ど
もたちが学校で学んだことを自分たちの生活の
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中へとフィードバックできないという状況が発
生しており、またその一方で、子どもたちの生
活の出来事を学校の中へと持ち込むことが不可
能という状況が発生しているからである。その
ため、子どもたち自身が学びの意味を見いだせ
ず、子どもたち自身によって学ぶモチベーショ
ンを高めていくことが困難になっている。この
点について、デューイは次のように述べてい
る。
学校の外での経験は、自然で、また幾分無思慮な
状態のままにされている。それは、直接的な教授
のような、より的確で広範囲な題材の影響を洗練
させ拡張するようなものではない。その後者、つ
まり直接的な教授の教材は、日常生活の現実と混
ぜ合わせることによって、動機づけられたり、現
実感を植えつけられたりするようなものではな
vヽ。 (Dewey, 1916, p.192) 
デューイは、このような状況において、学校
の外部における経験と学校の内部における学習
とを関連づけて子どもたちに提示していかなけ
ればならないと述べている。
この点において、子どもたちの現実世界に根
づいた学習を創造していかなければならず、子
どもたちの現実世界に根づいた学習ということ
で、子どもたちの生活に目を向け、子どもたち
一人ひとりの背景にも着目し、カリキュラムを
統合化する「カリキュラム統合 (curriculum
integration)」が、現在注目されている。アン
デイ・ハーグリープスらによると、カリキュラ
ム統合は、職業との関連性 (relevance to 
work)、人格発達と人間関係との関連性 (rele-
vance to personal development and relation-
ships)、社会的・政治的文脈への関連性 (rele-
vance to social and political contexts) という
三要素を重要視し、学校の外部における経験と
学校の内部における学習を結ぶものである。こ
の点において、ハーグリープスらは次のように
述べている。
教師たちは、生徒の生活の中の現実の問題と、そ
して彼らの教室の境界線を越えた人々や考え、出
来事とを関連づけて学習の単元を組織した。…そ
れらは、世界の出来事を彼らの教室へと持ち込み、
教室での出来事を世界へともたらす。
(Hargreaves, & al., 2001, p.87) 
このように、カリキュラム統合によって、デ
ューイの警告している「浪費」という状況を脱
する一抹の光が差し込む。そして、総合学習は
この性質を担っており、子どもたちの現実世界
へのリンクを促すものとして期待されている。
また、総合学習は、総合学習の活動によって学
校の外部の世界との連携が保たれ、それまで閉
鎖的であった学校を開かれたものへと変革する
契機となりうるものでもある。
従来の伝統的な学校教育のあり方を変革させ
る可能性を帯びた総合学習において、それはさ
らにユーリア・エンゲストロームのいう「拡張
的学習」を行なう場として成り立つことができ
る。つまり、学習対象の規定がない総合学習に
おいては、学習の対象をも協働的に探究するこ
とが可能であり、このような点こそが、エンゲ
ストロームの意味する「拡張的学習」の第一歩
なのである。また、エンゲストロームら
(Engestrom, & al., 2002)は、フィンランドの
中学校での実践において、教師の活動システム
内の「多声」（多様な見方や考え）の力によっ
て変化が起こった例を示している。通常は活動
システム内の矛盾によって変化の方向性を指し
示していくのだが、フィンランドのある中学校
での実践においては、移民生徒が多いという特
徴から、そのような多様な「声」を含み込んで、
新たな方向性を導き出したのである。つまり、
具体的には、「生徒は、有能でなく無気力であ
る」という視点から、「有能であり精力的であ
る」という視点へと、視点を転換できたのであ
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る。このように、「多声」によるネゴシェーシ
ョンによって、第三のものを生み出していく。
つまり、各々の視点や見方、考え方を相互交渉
することによって、自らの境界（限界）を越え、
拡張していくのである。この境界横断 (bound-
ary crossing)が、「拡張的学習」において重要
になってくる。
境界横断に関して、学校における具体的な境
界について目を向けてみると、地域と学校、学
校と保護者、教師間、教師と生徒、などがある。
地域と学校、学校と保護者のように組織間の境
界だけでなく、教師間、教師と生徒のように組
織内の境界もある。さらには、学校の中へと介
入していくにあたって、研究者と実践者との境
界というのも存在する。今日の教育問題は、こ
れらの境界が複雑に重なり合って起こっている
のであるが、これらの境界を水平的に横断して
いくことが、エンゲストロームの意図する「拡
張的学習」を導くのである。この過程において、
先ほど述べたように、「異質な声」や「多様な
声」を受けとめていくことが重要視され、この
「異質な声」や「多様な声」を異種混交してい
くことによって、新たな文脈、新たな物語を生
成していくのである。
私たちが学校現場に介入することによって、
とりわけここでは総合学習の時間に介入するこ
とになるのだが、そのことによって、多様な
「声」の中から第三のもの、つまり、新たな文
脈、新たな物語を生成し、そこに可能性を見い
だしていく。つまり、レフ・ヴィゴッキーの言
葉を借りるならば、発達の「曹」を見いだして
いくのである。さらには、このようなバウンダ
リー・クロッシング・アクションによって、教
師の「拡張的学習」を広げていき、学校の中に
協働の場を設けていく。また、このような「拡
張的学習」の視点によると、子どもたちの「声」
をも多様な「声」のひとつとして汲み取られる
ことができる。つまり、従来の学校において、
新しいものがつくりだされるとき、子どもたち
は関与できず、その新しいものに反抗、もしく
は適応することしかできずにいた。しかし、
「拡張的学習」の視点においては、このような
子どもたちの反応、一つひとつに意味がもたら
され、子どもたちのそのような貴重な「声」が
相互交渉されていくのである。
このように「拡張的学習」の視点を持った総
合学習は、ミハイル・バフチンの意図するよう
なカーニバル性を帯びている。つまり、「異質
な声」、「多様な声」同士がぶつかり合い、異種
混交していくようなポリフォニーの場として成
り立つのである。この点について、活動システ
ム論の視点からエンゲストロームは次のように
述べている。
活動システムにおいてはさまざまなグループや階．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．． 
層の声が衝突し補完し合っている。こうした声の.................... 
すべてが含みこまれ役立てられねばならない。
（エンゲストロー ム， 1999,p.323) 
以上のように、総合学習の導入は、単に従来
の伝統的な学校教育のあり方を変革させるだけ
のものではなく、学校現場に介入していく契機
を与え、それによって、教師たちの「拡張的学
ぴ」を進め、学校の中に協働の場を創造してい
く。このように、学校の内側から変革を進めて
いき、学校教育の革新的な改革を成し遂げ得る
一筋の光を差し込ませることができるのではな
いだろうか。
?
学校における「拡張的学習」
学校を「拡張的学習 (expansivelearning)」
のコミュニティとして捉えるとは、いかなるこ
となのか。また、ここでいう「学習」とは、い
かなるものを指しているのか。まずは、グレゴ
リー・ベイトソンの「学習のレヴェル」の概念
に対する、ユーリア・エンゲストロームの解釈
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をもとに明らかにしていきたい。
ベイトソンは、学習について論じるにあたっ
て、次のような問いを立てている。
「学習」という言葉が、何らかの変化を意味してい
るということには、疑問の余地がない。どのよう
な変化を意味しているのかということは、細心の
注意を要する問題である。 (Bateson, 1972, p. 283) 
私たちは、常に「変化」の中に身を置き、生
きている。そして、自らの周りの環境の「変化」
と、自らの「変化」は、常に表裏一体を成して
いる。ここで肝心なのは、「変化が起きたか」
ではなく、むしろ、「学習によっていかなる変
化がもたらされるか」である。それを示した
「学習のレヴェル」を以下見ていくこととする
（参照、エンゲストローム， 1999,pp.163-196)。
「学習のレヴェル」は、 I、I、IIに区別される。
「学習 I」は、パプロフの古典的条件づけや
機械的反復運動に見られる、「刺激ー反応」と
いう枠組みの中で起こるものである。つまり、
ある固定化した方法を反復によって獲得してい
くことをもって学習と見なしている。「学習 I」
においては、学習のコンテクスト（文脈）は認
識されていない。それに対して、「学習 I」で
は、学習の学習といわれるように、「学習 I」
で起こる学習のコンテクストが認識、理解され、
それが獲得されることとなる。さらに、主体は、
問題解決に取り組むが、ここでの問題解決は、
与えられた問題を解決しているに過ぎない。
「学習II」においては、主体が、コンテクスト
に対して意識的に疑問を問いかけることとな
る。そして、そこから新たなコンテクストを生
成していく。ここでは、「学習 I」で起きた
「ダプルバインド」を原動力として学習が引き
起こされている。「ダブルバインド」とは、同
時に相反するメッセージにさらされる状態のこ
とをいい、このような状態を打破するプロセス
として、「学習 II」を捉えることができる。つ
まり、矛盾によって、新たな問題が自発的に主
体によって立てられ、それを自ら解決していこ
うとするのである。
「拡張的学習」は、まさに「学習 II」に位
置づくものであり、「ダプルバインド」という
矛盾を乗り越えてコンテクストを拡張していく
運動である。つまり、あるコミュニティに属す
る主体が、矛盾を原動力として、自ら問題を創
造し、コミュニティを新たに創造していこうと
する営みであり、この中で必然的に主体自身も
「変化」していくのである。「拡張的学習」との
比較において、標準的な学習理論についてエン
ゲストロームは次のように特徴づけている。
標準的な学習理論は、主体（従来は個人、最近で
は、おそらく組織も含まれる）が、ある同一のも
のと確認できる知識もしくは技能を、それに対応
するひとつの方法で獲得すーる過程に焦点化してお
り、そこでは比較的継続する主体の行動の変化が
観察されるかもしれない。獲得される知識もしく
は技能が、それ自体安定していて、よく定義づけ
られていることは、自明の前提条件である。
(Engestrom, 2001, p. 137) 
それに対して、「拡張的学習」が対象として
いるのは、新たなものの生成の過程であり、所
与のものの獲得を研究対象としている標準的な
学習理論では、これらに関して説明するには不
十分であろう。具体的に、学校というコミュニ
ティにおける「拡張的学習」は、教師が感じて
いる矛盾や違和感を集団的、協働的に、共有さ
れた目的のもとで乗り越え、新たな学校を創造
していこうとする営みである。つまり、決して
与えられたコンテクストヘの適応を目指すもの
ではなく、むしろ、そのコンテクスト自体をつ
くり変えていこうとするものである。この点に
おいて、標準的な学習理論と一線を画するもの
であるといえよう。
では、活動システムをつくり変える過程とは
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いかなるものであるのか。「拡張的学習」のサ
イクル（図2を参照）をもとに見ていくことと
する。
7. 統合
新たな実践
／ 
第4の矛盾
身近なものとの再統合
6. プロセスの反省
第 1の矛盾
欲求状態
I. 疑問
＼ 
~ 
? ?? ????
??
??????
?
?
?
?
4. 新しいモデル
第2の矛盾
ダプルパインド
2A. 歴史的分析
2B. 実際の経敷の分析
J 
3. 新しい解決法の
／ モデリング
図2 拡張的学習のサイクルにおける矛盾に対する
戦略的な学習活動
(Engestrom, 2001, p.152) 
まず、「拡張的学習」のサイクルは、日々の
実践の中で生じる違和感やズレに対する認識を
持つことから始まる。このようなズレや違和感
を明確化しようとする欲求状態から、活動シス
テムの歴史的分析および現実の経験の分析を通
して、ダブルバインド状態が生み出される。こ
こでいうダブルバインドとは、「バラバラな個
人的行為だけでは解決されえない、社会的な、
社会にとって本質的な (social,societally 
essential) ジレンマ」（エンゲストローム，
1999, p. 198)のことを意味している。
このような過程を経て、現状の活動システム
に対する認識、また、未来に対するヴィジョン、
そして、このあいだの溝に対する理解が深めら
れることとなる。さらに、その溝を埋めていく
ための解決策がモデリングされていく。このよ
うにして生み出されたモデルが実行され、それ
に対する反省 (reflection)の過程を経て、新
たな実践、新たな活動システムが創造されてい
くのである。
最近、学校改革が進められるにつれて、学校
や教師が疲弊しているという報告が少なからず
なされている。その原因のひとつとして考えら
れるのは、やはり、現在進められている改革が
「外からの改革」であるという点ではなかろう
か。つまり、劇的に変化し続ける社会の中で、
学校が健全な組織として存在するためには、既
存の学校組織の中に、見えにくいながらも確実
に存在している矛盾を顕在化させ、そこから未
来に対するヴィジョンを描き出すこと、さらに
は、それに向かってどのような問題解決の過程
を進んでいくのかについて、学校の内側から見
いだし、それに向かっていく協働的な活動を生
み出していくことが必要なのではないだろう
か。これは、まさに、「学習II」のレヴェルに
位置づく活動であり、絶え間ない学習によって、
学校のシステムを変化させるだけではなく、そ
れによってシステムの成員も確実に変化してい
くこととなるのである。
ここで、レフ・ヴィゴッキーの「最近接発達
領域 (zoneof proximal development)」の概念
から、「拡張的学習」の過程について、さらな
る考察を進めていきたい。
エンゲストロームによると、「拡張的学習」
のサイクルは、「ヴィゴッキーの最近接発達領
域を渡っていく旅」（エンゲストローム， 1999,
p. 351) として理解することができるという。
ヴィゴッキーは、最近接発達領域を次のように
定義づけている。
個別の問題解決によって決定される現実の発達水
準と、大人の指導のもとで、もしくは、より有能
な仲間との協同における問題解決を通して決定さ
れるより高い潜在的な発達水準とのあいだの距離
である。 (Vygotsky, 1978, p. 86) 
つまり、最近接発達領域は、発達と変化の
「可能性」の領域を示しているのである。しか
し、「変化」の可能性をどこに見いだすかとい
うことをめぐって、最近接発達領域は多様に解
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釈されている（参照、 Daniels,2001, pp. 59-68)。
まず、その代表的なもののひとつとして、足場
組み (scaffolding) としての解釈が挙げられる
だろう。これは、独力で達成されるレヴェルと
他者や道具のサポートのもとで達成されるレヴ
ェルの差として、最近接発達領域を捉えている。
しかし、この解釈においては、個別の技能や行
為を獲得すること、つまり、所与のものの獲得
に、発達が限定されている。
それに対して、エンゲストロームは、集団的、
社会的な見方を提案している。この見方のもと
では、最近接発達領域は、「個人の現在の日常
的行為と、社会的活動の歴史的に新しい形態」
（エンゲストロー ム， 1999,p.211) とのあいだ
の距離と捉えられている。つまり、それは周囲
の環境をつくり変えることによって、諸個人が
「変化」するという過程に注目したものである。
まさに、「拡張的学習」が目指す、「歴史的に新
しい活動の形態」を創造していく可能性を持っ
た領域なのである。
よい教育実践を創造していくために必要なこ
とは、ただ教師の個人的な能力を高めることで
も、現実の諸条件から遊離した理想論を語るこ
とでもない。肝心なことは、具体的なコンテク
ストの中で、現実の実践の妨げとなる矛盾を明
確にし、それを現実的に乗り越えていくために、
学校全体として取り組んでいくことである。具
体的なコンテクストを欠いた中で描き出された
学校改革のヴィジョンは、結局のところ、机上
の空論なのである。
そして、実際的に、問題を集団的、協働的な
関係のもとで、解決していくコミュニティとし
ての学校をつくりだしていくための介入の方法
論として、本プロジェクトは、フィンランド・
ヘルシンキ大学教育学科活動理論•発達的ワー
クリサーチセンターによって開発された 「発
達的ワークリサーチ (developmentalwork 
research)」にもとづくアクションリサーチを、
教育現場において、長期的、継続的に実施する
ものである。「発達的ワークリサーチ」は、あ
る特定の活動システムを研究対象とし、「拡張
的学習」のサイクルを進行させ、その過程を記
録し、分析し、介入によって実現していく方法
論である。
前述の「拡張的学習のサイクル」との対応関
係の中で見ると、まず、現状の活動システムが
抱えるニーズを浮き彫りにすることから介入は
始まる。さらに、活動システムの歴史的分析お
よぴ現実の経験の分析を通してダブルバインド
状態を生み出す。そして、それら活動システム
の内側から浮き彫りとなった矛盾や葛藤を原動
力として、新たなモデルを形成し、その実践に
対する継続的な援助および分析を通して、新た
な活動システムを協働で創造していくのであ
る。
つまり、「発達的ワークリサーチ」は、分析の
繰り返しの中から、新たな問題を見いだし、そ
れらをもとに新たな段階へ進んでいくことを促
進させる営みなのである。さらに、このような
過程を生み出すためには、活動システム内にコ
ミュニケーションの場をつくりだすことが必要
不可欠であり、たとえば、学校での教師たちと
のミーティングやセッションは、「拡張的学習」
を進行させるものとして非常に大きな位置を占
めるものとなる。
近年の学校改革の流れの中で、何よりも、キ
ーパーソンとなるのは、教師である。そうであ
るなら、教師たちが、学校を変えていこうとす
る活力を失うことなく進んでいくことができる
ような環境を築いていくことが、まずもって必
要である。さらに、現在、「発達的ワークリサ
ーチ」による介入のような、現場において実践
者と研究者が、お互いの枠、境界を越えて対話
し、互いに共有された目的のもとで、新たな学
校を創造していこうとする新しいタイプの研
究・開発 (R& D)活動が求められている。そ
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して、このタイプの活動においては、研究者と
実践者を、二項対立的に捉えるのではなく、協
働的な関係性の中で見ることが前提とされてい
る。学校を開かれたものにしていくということ
は、単に外部の者を外から招くことでも、学校
の外で活動することでもない。学校の中で境界
を越えた相互の対話を可能にし、その積み重ね
によって実際的に学校が変わっていくという過
程をもって、「開かれた」ということができる
のではないだろうか。
以下では、具体的に「発達的ワークリサーチ」
にもとづいて、小学校における「総合的な学習
の時間」をめぐる教師たちの「拡張的学習」の
プロセスを追っていくこととする。
6 低学年生活科学習検討会の分析
第6、7節においては、大阪府下の公立小学
校における「総合的な学習の時間」の取り組み
（低学年は「生活科」の取り組み）をテーマと
した、教師12名（校長、教頭、各学年の担任教
師7名、そして日本語指導教諭1名、養護教諭
1名、学習充実担当教諭 1名）と関西大学教育
学科の研究者1名および大学院生2名との研究
授業研修会における話し合いの内容を分析し、
このデータをもとに、教師の「拡張的学習」の
過程を描き出していきたい。
本節では、 2002年11月28日に行なわれた、
低学年 (1、2年生合同）生活科単元「いろい
ろな国とこんにちは」の研究授業研修会を取り
上げる。この研修会は、第5限目 (13時50分～
14時35分）の研究授業後、 15時40分頃~17時15
分頃に設けられた。この研究授業研修会は、撮
影された研究授業の活動内容のビデオを参加者
で観ていきながら、その振り返りと共に進めら
れていった。
低学年の生活科の取り組みは、「いろいろな
国とこんにちは」というテーマのもとに、遊び
グループ、音楽グループ、お話グループの三つ
に分かれて活動が行なわれていた。遊びグルー
プは、世界の国々の遊びを体験し、それらをそ
れぞれ小グループに分かれて発表する。音楽グ
ループは、チャンググループ、バンプーダンス
グループ、ベトナムの踊りグループの三つに分
かれ、それらを紹介する。お話グループもまた、
三つのグループに分かれ、世界のおとぎ話をペ
ープサートや紙芝居という表現方法を用いて発
表する。
音楽グループの練習
この日の研究授業の活動内容は、それぞれの
グループ内で発表を見せ合い、「よかった点」
や「もっとこうしたらよくなる点」を出し合う
ものであった。そして、今回の研修会において
論点となったのは、主に子どもたちの具体的な
学習支援の方法と評価についてである。また、
教師が日頃抱えている悩みについて、解決策が
話し合いの中から導き出された。
そのひとつとして、まず、遊びグループの発
表形式についての話し合いの場面を取り上げた
い。ここでの内容は、遊びグループ担当の教師
Tl が抱えている悩みや、子どもの興味• 関心
を持続させるにはどうしたらよいかということ
であり、 Tlは、遊びグループの児童が発表の
練習に入った途端まとまらなくなったと主張し
ていた。これに対して、学習充実担当教諭T6
から、遊びグループは発表形態にとらわれず、
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遊び大会などのようなものを設けて、そこで児
童が「教師」となり、自分たちが体得したもの
を表現してもよいのではないかという提案が出
された。以下の話し合いは、これらを踏まえた
上でのものである。なお、 Tl、T2などは教師
名、 Rは研究者を表す。また、 （・・・）は発言の
省略箇所を表すものである。さらに、 Tlは2
年担任で今回の研究授業担当の教師、 T2は日
本語指導教諭で今回の研究授業担当の教師、
T5は6年担任教師である。
TS: ちょっと質問なんですけど、あのグループは
本当に子どもの自主的な意思で別れたってい
うんですか？
Tl: 1年生は、ちょっと分けるときに遊びってい
っても、 1年生は遊べるっていうふうに思っ
てるんです。(-同笑い）
TS: そりや、だめだ…。私も思うって思ったもん。
そんでね、遊ぴを説明したら、じっとこうや
って見たら、 Aさんなんかは「私は全然やら
してもらわれへんもん！」とかいって、うわ
～って、出てったりしてたけど。あれが正直
な気持ちなんじゃないかなって。
R : 遊ぶグループですね。遊びじゃなくって、遊
ぶグループなんですね。
Ts: 遊ぶグループですね。(-同笑い）それをじ
っとね、座ってね、それはやっばり酷かなっ
て気がしましたね。遊びたくて、遊びたくて
うずうずしてるなって感じたから。（…）だ
から、私も T6がおっしゃるように、コーナ
ーをちょっと作っておいて、うるさくはなる
けれども、そういうふうにした方が、あの子
たちの満足度がもっとふくらんだんじゃない
かなって思います。
T2: じゃ、その発表会とそれからその遊び大会を、
こうポーンと作って…。
TS: だから、みんなが発表発表ってこだわらなく
っても、その中身が中身なんだから、その中
身の主旨っていうものがありますでしょ～？
それを無理に形にこう押し込めていたから、
何かつまらんな～とか、ガサゴソしてたなっ
て感じは…。
R : では、本当に遊ぶグループにしてしまう…と。
遊ぶグループ、と。
T2: 実際、みんながコーナーに分かれて、先生に
なって、で、こういろいろ遊んでもらうと。
T5: そうそう。そうやったら、みんながこっちに
行くわっとかいうかもしれんけどね～。（一
同笑い）
T2: それやったら、やっていけますよね。
T5: そうか、説明した後、もっと遊んでもよかっ
たかなって思います。きれいに発表しなくて
も、だから私はいいと思います。
Tlの悩みを打破するようなT6の提案であ
り、 Tlの「発表しなければならない」という
固定的な考えに、 T6の提案は突破口を開いた
のである。さらに、この過程において、遊びの
発表形態を変えるという方向性は、教師たちの
共通認識となり、 Tlの視野を広げることにな
った。つまり、この一連の過程の中で、多様な
声との相互交渉が行なわれた結果、 Tlの個人
的な矛盾や葛藤が、教師たちの協働の作業によ
って解決されたのである。 Tlは、研修会後の
懇談の中で、いみじくも「謎が解けた」と語っ
た。このような点に、教師たちの「拡張的学習」
が立ち現れているのである。
この話し合いにおいては、教師が抱いている
矛盾や葛藤が問題解決の小さなステップとなっ
た。教師が日々直面している様々な問題は、一
見小さなものだとしても実は教師を大きく硬直
させてしまっているのだ。現在、問題となって
いる教師の孤立も、個人的な教師の矛盾や葛藤
を共有し、教師を支援していくような場がない
ということを意味している。また他方で、「学
級王国」と瞥えられるように、教師文化が非協
働的で、教師同士の干渉や相互批判、外部から
の批判を避け、自らの殻に閉じこもる傾向もあ
る。しかし、現在教師を取り巻いているこのよ
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うな環境は、教師たちの仕事の成長を阻害する
要因になっているのである。この閉鎖的な環境
がいかに教師に影響を与えるかについて、アン
デイ・ハーグリープスらは、次のように述べて
いる。
教師の自信を破壊し、活力を流出させ、希望を取
り除いてしまう。
(Hargreaves, & Fullan, 1998, p.4) 
このような状況を打破するためにも、教師の
協働的な職場文化の構築が急務となっており、
教師の「拡張的学習」がそのような協働的な場
をつくりだすきっかけとなりうるのである。今
回のTlの「拡張的学習」も教師間の協働的な
学び合いから生まれたものであり、この小さな
ステップの積み重ねによって、学校内に協働の
場が生まれてくるといえるのである。それは、
教師たちの自信、活動、希望へとつながってい
くだろう。
さらに続いて、具体的な学習支援の方法をめ
ぐる話し合いの論点を取り上げていこう。この
点は、音楽グループの実践の中からT2が見い
だした、子どもの興味• 関心と教師の指導力の
兼ね合いについてと、子どもに身につけさせた
い生活科のねらいと発表のスキルとの兼ね合い
についてという二つの疑問点から出発する。こ
の二つの疑問は、子どもの興味• 関心から始ま
る新しい学習活動によって出現したものであ
り、これらの疑問点から、新しい学習活動にお
ける新しい具体的な指導法と、それに適応した
新しい評価というものが考察された。以下では、
具体的な指導法についての話し合いを取り上げ
る。なお、 T7は6年担任で全校研修を担当し
ている教師である。
T7: (…）私たちはもうちょっと世界の中でどん
な問題が起こっていて、どんな現状があるか
を、そんな社会的なこともやっぱり視野に入
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れた、その一、学習になって欲しいなってい
う私たちの願いがあって、そこでどうもって
いけるかなっていうのを非常に悩んでいるん
ですよ。（・・・）で、前回Rに来ていただいた
ときに、ちょっとやっぱり課題をね、設定す
べきだと。やっぱり私たちの方も、たとえば
そういう社会的なやっばり問題を考えるので
あれば、ちょっとそこを…興味• 関心の部分
をちょっとこうね、課題設定に向けてやれば、
そういうふうにつながるんではないかという
ことを指導していただいたんで、ちょっと、
今、試行錯誤でそれぞれのところをやってい
るんです。（…）何か切り返す言葉とか、切
り返すこう何かがこううまくいくとね、そう
いう課題設定が少し私たちが願っているよう
な興味•関心の一部につながることもあるな
というふうに思います。(…)Rのおっしゃ
るように興味• 関心をちょっと育むっていう
か、興味•関心の向きをちょっと変えてやる
こともできるなっていうふうには思います。
R : 僕はこういうふうに思うんですけど。興味・
関心から出発する、と。そりやそうだと思う
んですよね。（…）考えてみたら、そのグル
ープというのはほとんど共同作業とか協力学
習とかをやるんですね。集まりではなくて、
単なる群衆みたいなものですね。ま、こんな
ものに関心があるとかいって、群衆が集まっ
ている、と。で、そうすると、それがグルー
プといえるのかっていうと、いまだ課題設定
がされるまでのあいだはですね、それはグル
ープっていえないんじゃないかと、ただの集
まりですね。あの一、自分は食べ物に関心が
あります、とか、自分は音楽に関心がありま
す、ということで、集まっているだけだと思
うんです。で、それが、課題設定とか、切り
替えということが起こったときに、一つの協
力学習を行なっていくグループになるんだと
思うんですね。（・・・）なかなか落ち着きとか
集中力とか周りの状況がよく見えてないんじ
ゃないかとか、自己中心的じゃないかとか、
ま、そういう子どもに対して、（…）何が欠
けているんだろうかということで思うのは、
結局意味を考えるというか、意味を知るとか
理解する力っていうのがすごく大事だと思う
んです。あの一、それぞれルールとかそうい
ったことを先生方の方で指導されているわけ
ですけど、なぜそうしないといけないのかと
いう意味がわかっていないんじゃないかとい
うふうに思うんですね。（…）積極的にグル
ープ作業とか協力学習とかいう場面を取り入
れて、それからもっと力ですね、みんなで役
割それぞれを持って、それぞれ責任がある状
況の中で、こういうことを、話を聞くでもね、
練習のときに一人で勝手に遊びまわるとか、
あるいはこう自己中心的なですね、行動をと
らずに、一緒にやるっていうふうな中で、自
分が何をしないといけないのかということに
ついての意味を考えさせる、というふうなこ
とができないだろうかなというふうなことを
感じている（…）
ここでは、 T7の自らの実践を踏まえて、子
どもの興味• 関心から出発するさいには、単な
る子どもの興味• 関心で終わってしまわないた
めにも、課題設定を設けて、ある程度の方向性
を示していかなければならないという再確認が
なされた。そのことについて、研究者も課題設
定の重要性を、群衆と協力学習を行なうグルー
プの例を挙げて、他の教師たちにも再確認させ
た。また、研究者は、研究者という視点から、
児童の個人主義的行為という現状を踏まえた上
で、さらなる協働学習の意味を見いだした。教
師たちはこの研究者の視点を学び、また、教育
の根源的な意義、すなわち行為の意味を理解す
るという意義を再認識することによって、自分
たちの理解により深みを与えることができたの
である。この点において、教師たちは「拡張的
学習」を行なったといえる。
このような「拡張的学習」の理論をもとにし
た研究者の介入は、教師たちとの相補的な関係
によって成り立っている。従来の研究者の教育
現場への関与は、現場の抱えている矛盾や葛藤
を学問的な立場から単に講義するだけであり、
教師たちの具体的、かつ新たな解決策などは生
成されなかった。しかし、「拡張的学習」の理
論にもとづく研究者の介入では、研究者自身も
教師が抱えている矛盾や葛藤を共有し、共に省
察する。共に考え、互いに意見を出し合うこと
によって、新たなもの、新たな視点、具体的な
解決策などを見いだしていくのである。よって、
研究者と実践者（教師）とのあいだにおいても、
協働的な学びの場が設けられ、共に学んでいく
ことが可能となる。
最後に、評価についての話し合いを取り上げ
よう。なお、 T2は日本語指導教諭で研究授業
担当の教師、 T3は1年担任で研究授業担当の
教師、 T4は5年担任教師、 T6は学習充実担当
教諭、 T8は養護教諭である。
T6: これに取り組んで、最終ですね、この流れが
書いてありますけれど、このずっと流れ、流
れの中で、発表会をした後、一応は、一段落
っていうのが、終わると思うんですが、あの
ー、いろんな国に対するね、取り組んだ低学
年の子どもたちが、どんな思いを、どんな国
に対してどんな思いをもって、最終で終わる
のかっていうことを、どこで把握っていうの
か、どんな形でつかもうとしているのかって
いうことが、聞きたいことです。（…）
T4: えー、ここに質問が出たんですが、この取り
組みの最終、全部発表した後のどんな思いを
持って終わったのかということを、どんな方
法でつかもうとしているしているのでしょう
か。
T2: 二つ。まず一つは、世界に対してほんまに興
味•関心を持ってくれたのか、世界というの
はいろいろあっておもしろいなっていうふう
な気持ちを持ってくれれば、ま、それでひと
つOKかなって思っています。（…）それと、
もうひとつは、（…）やっぱり自分たちのそ
ばには、ベトナムの人たちがいると、その人
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たちと仲良くしていきたいなとか、そういう
ふうな気持ちになってくれればいいなってい
うふうに思います。
R : （…）今お答えいただいた、世界に対する興
味と関心を持ってもらいたいということです
けど、えっと、僕の方から聞きたいのは、こ
ういうのは、あの一、先生方の方ではどうい
うふうに探られるというか、確認をされるも
のなんでしょうか。
T2:えっと、ひとつは、一番最後に、発表会を終
わって、「今までいろんな世界のことを勉強
してきたね。で、その感想を書いてね」とか。
その感想文の中でいろいろ子どもたちが出し
てきます、あの、「二年生の人に教えてもら
ってうれしい」とか、「どこそこの国の何と
かが面白かった」とか。（…）そういうこと
で、できれば把握していきたいなというふう
に思っています。
T8 ：そのときにね、感想が書ける子はいいですけ
ど…作文力がしっかりついていない 1年生
は、表現できるかどうか…。
T2: （…）やっぱりおもしろかったとか、よかっ
たとかいう気持ちがあれば、書けるっていう
か、私はそういうふうに思ってるんです。
T3:今年ね、教師の方から言葉でね、聞いてやっ
て、だから、書けない子には教師の方から言
葉かけをしてやって、ま、聞き出すという方
法も必要ですよねっていうことはいわれてき
てるんです。（…）書くことと、話すことで
探っていきたいと思っています。
T2: （…）その辺が、ここから始めた私たちの厳
しい評価というものにつながると思うんです
けどね。
この一連の過程において、教師たちは評価を
困難なものとして再確認していく。子どもの興
味•関心から出発するという新しい学習活動に
おいて、今までのような明確な基準によって評
価されるのではない、新たな評価が求められて
いるのは、周知の通りである。しかし、このこ
とが現場の、実践の生の声、また多様な声の中
から生成され、教師たちが再認識していったの
である。この点について、今後の課題として研
究者が、次のようなことを提案している。
R : （…）やっばり今後ということで、宿題とい
うか、あの、ひとつ考えていきたいなってい
うふうに思うのは、最初に戻るわけですけど、
やっぱり評価の問題ですね…。それはね、ぇ
っと、 T2の方から発表する力とか書く力と
かね、それからもともと生活とか総合の場合
は、興味•関心に応じて、グループで進めて
いくということですから、コミュニケーショ
ンカみたいなものがすごく重要になってくる
とか。で、これは学年でどういうふうに積み
上げていくかとかですね、学年でどういうよ
うな関連性を持たせるかというような視野が
いると思いますから、そういう点での評価と
いう意味合いがひとつあります。で、もうひ
とつ意味合いとしてあるのは、えっと、関
心・意欲とかっていうようなものとか、子ど
もの満足度とか充実感とか楽しさとかです
ね、あるいは、自己実現とか、ま、あるいは
友達との協力とかですね、そういった側面に
ついて、僕たちが十分に評価する、その目と
いうか、手立てを持っておかないと、なかな
か生活とか総合でやってることのよさってい
うのを、取り出せないというか、つかめない
というか、把握できないというところがある
と思うので、そういう非常に難しい側面の評
価とか、そりゃ当然評価と目標は一体化して
るわけですから、目標としてどういう目標を
生活とか総合で持つのかっていうふうなこと
とも関わって、やっぱり今後勉強していきた
いなと思うのは、あの、広い意味での評価と
いう問題ですね。ということを感じました。
(.,) 
学校教育における矛盾や葛藤、もしくは教師
の抱える矛盾や葛藤というものが、多声的なセ
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ッションの場で、多様な声として、互いにぶつ
かり合い、意識化される。つまり、それらの矛
盾や葛藤から引き起こされる問題を共に認識し
ていくのである。このような多様な声がぶつか
り合う過程において、異質性や差異性を受けと
め、そこから問題意識を共有化していく。そし
て、共有化された認識の中から、協働でそれら
を改善する手立てを見いだしていくのである。
この最後の評価をめぐる話し合いにおいて
も、改善する具体的な手立てまで及んでいない
にしても、今回、今後の課題としてそのことが
共有化され、これから協働で評価に対する手立
てが見いだされていく萌芽が教師たちのあいだ
で生まれたのである。
7 高学年総合学習検討会の分析
本節では、前節に続いて、「総合的な学習の
時間」の取り組みをテーマとした教師と研究者
の研究授業研修会のデータをもとに、教師の
「拡張的学習」の過程を描き出していきたい。
この研究授業研修会では、高学年 (5、6年生
合同）総合学習単元「地球大好き一世界とつな
がろう一」の取り組みおよび今後の課題につい
て主に話し合われた。研修会は、 2002年12月
9日に行なわれ、第5限目 (13時50分~14時35
分）の研究授業後、 15時40分頃~17時15分頃に
設けられた。参加者は、前節の低学年研究授業
研修会と同様、小学校の教師全員と研究者であ
る。また、低学年と同様、研究授業研修会では、
撮影された研究授業の活動内容のビデオを参加
者で観ていきながら、その振り返りと共に進め
られていった。以下、高学年での取り組みにつ
いての概略を示そう。
本実践は、学習の主題を「地球大好き一世界
とつながろう一」と掲げ、 5、6年生の児童そ
れぞれの興味• 関心にもとづいて自ら課題を設
定し、それについて調べてまとめるという過程
を経て、発表し、さらに、ユニセフ等の実際的
な行動につなげていくことを最終的に目指すも
のだった。グルーピングは、児童の興味• 関心
にもとづいてなされ、結果的に、くらし、いき
もの、環境・ 災害、ユニセフ等、 17のグループ
に分けられた。研究授業研修会の前に行なわれ
た研究授業の段階では、全グループの発表が終
了し、今後、学習活動は、行動につなげていく
という段階に、移っていくこととなる。
グループで発表を準備する
まず、研究授業研修会の初めに、 6年担任で
研究授業担当、そして全校研修担当の教師
(T7)から、今回の学習活動の報告および反省
(reflection)がなされ、大きく分けて二つの問
題提起がなされた。まず、 1点目は、子どもの
興味•関心から進めるのがいいのか、それとも
ユニセフというような大きなテーマを先に掲げ
て学習を進めるのがいいのか、という課題であ
る。 2点目は、調べ学習にインターネットを利
用したが、情報を読み取る能力の低さおよび情
報の取捨選択の難しさが明らかになったという
点である。この課題に関しては、「総合的な学
習の時間」と教科（ここでは主に国語）との関
係の中で、そのような能力を強めていくことが
必要なのではないかという考えが、 T7によっ
て提起された。その他の高学年担当の教師も、
学習過程の中で、同様の認識を持つに至ってい
たようである。以下、具体的な話し合いの様子
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を取り上げ、それに対する分析を進めていくこ
ととする。なお、 T2は日本語指導教諭、 T7は
6年担任で研究授業担当の教師、 T9は3年担
任教師である。
R :なるほど。そのことに関連してね、 T7がお
っしゃった教科、国語との関連づけの問題な
んですけど、総合の中で全部やっていくとい
うことではなく、せっかく教科の時間に、た
とえば国語でしたら、コミュニケーション能
力とか発表能力、表現能力などを強調すると
いう変化がこの間起こっていると思いますの
で、（…）総合をにらんだ国語、発表という
ことをにらんで、もしあれだったら、 ドッキ
ングしてもいいと思うんですよね。（…）と
いうのは、 T7がおっしゃったことですから、
今後の課題として取り組まれるということで
すよね。
T7: （…）総合だけでするというのではなく、教
科の中でもそういうことをしておけば、短時
間でやろうとしても、ある程度できると。
T2:新しい指導要領では、今までの読み取りとか、
そういうことに重点が置かれていたのを、実
際の言語活動を前面に押し出して、そういう
ことをできる子どもたちということで、カリ
キュラムとか教科書とかで配置されているは
ずなんです。（…）だから、 5、6年だけ国
語をしっかりするとかじゃなくて、私なんか
は、 1年生の時から言語活動の力をきちっと
つけていかなかったら、 6年生の段階で総合
で狙っていることが上手くいかないんじゃな
いかなということで今日は思ってたんです。
（中略）
R :僕ね、こういう風に考えられるんじゃないか
なと思うんですが、読解が必要である、表現
が必要であると、それぞれ重要だということ
だと思・います。ただ、ここで考えていく方向
として、なんか一体化したものとして指導し
ていけないかということなんですけど、（…）
一体のものとして考えるならば、総合の中で
一体のもとして指導できると、あるいは、子
どもの能力を高めることができるということ
じゃないかと思うんですよね。
T9:文学作品をじっくり読むのと、こういう発表
は、また別のものではないかと思うんです
が。
R :いや、僕は一体化が必要だと思うんですよ。
以上は、情報の読み取りおよび取捨選択の能
力をいかにつけていくか、という課題に対する
話し合いの一部であり、さらなる議論がなされ
た。
この課題は、高学年担当の教師たちが、「総
合的な学習の時間」の活動を支援していく過程
の中で、顕在化してきた矛盾、葛藤である。そ
して、この課題が語られたことによって、学年
という境界 (boundary)を超えて各教師が受
け止め、自らの実践と照らし合わしていくこと
によって、学校全体で取り組むべき課題として
認識されるに至った。さらに、 T7によって、
「総合的な学習の時間」と教科学習との関連の
中で、情報の読み取り能力をつけていこうとす
る、ある種の「未来に対するヴィジョン」が提
示された。また、 T2の発言は、学校全体のカ
リキュラムを再構築していく可能性を大いに秘
めたものとして読み取ることができるだろう。
これは、 1年から6年まで、学校全体での「総
合的な学習の時間」と教科との関連の中で、学
習過程を構成していくべきであるという考えで
ある。つまり、学年や教科の枠を超えて、カリ
キュラムを再編成していく必要性を示したもの
であり、既存の学校組織をつくり変える契機に
大いになり得るものであろう。
「総合的な学習の時間」と教科との関連性と
いうことに関して、アンデイ・ハーグリープス
の「カリキュラム統合 (curriculumintegration)」
のコンセプトとの共通点を指摘することができ
るだろう。それは、パッケージ化された個別的
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な知識の寄せ集めによって子どもの学習過程を
構成するのではなく、子どもの全面的な成長を
可能にするようなカリキュラムを創造していこ
うとする点においてである。
そしてその具体化の動きはすでに見られ、研
究授業研修会後の懇談の中で、 T7によって、
「教科、総合、学年の学習計画をすべて含み込
むような形の指導計画をひとつの図で、来年度
までに表すことができれば・・・」という考えが
出された。
この一連の過程は、前掲図2の「拡張的学習」
のサイクルにおいて、「2B.実際の経験の分析」
および「3.新しい解決法のモデリング」の段
階に位置づくものだろう。現在、まさに「総合
的な学習の時間」と教科学習を関連させるよう
な学校全体のカリキュラムをどう編成するかと
いう問題に対して、その解決策が模索されてい
る段階である。今後、「子どもの言語活動の能
力を高める」という共有された目的のもとで、
新たなカリキュラムの創造に向けて、教師の
「拡張的学習」が進められるだろう。
さらに、研究授業研修会の冒頭にT7から提
起された課題、つまり、「今後、総合的な学習
の時間の学習過程を子どもの興味•関心から始
めるべきか、あるいは、最初に大きなテーマを
掲げ、その中から興味•関心を引き出していく
べきか」、および「今後、実際の行動へどのよ
うにつないでいくのか、そのために教師はどの
ような支援をすればいいのか」という 2点につ
いての話し合いがなされた。なお、 T4は5年
担任で研究授業担当の教師、 T5、T7は6年担
任で研究授業担当の教師、 T8は養護教諭であ
る。
T5 ：この学校は、幸いにして、（…）毎年の積み
上げで、いろんな国の人といっばい接する機
会をつくっていただいてるんです。それの総
括ということについて、単なる知るだけで終
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わるのはもったいないと、 1学期から思って
るんです。（…）だからこそ、「やっぱり、自
分たちにできることはなんやろか」というこ
とを、自分に関わる部分をね、残しておきた
いなと思ったんです。（・・・）ひとつの学習の
まとめというんですか、子どもたちが少しで
も、自分というものを考えられるんじゃない
かな、と。
T8: （…）ひとつにまとめるのも、すっきりして
いいかもしれないと思ったんだけど、今日の
発表でも、自分のものとして聞ける子と、そ
うでない子がいるんです。やっぱり自分のと
ころを知りたいという要求から出発しようと
いうことになって（・・・）もっと早くから課題
意識を持って取り組めるような方法があった
ら、もっとスムーズにいけたという部分があ
ったかなと、私は思います。
R :なるほど。
T4: （・・・）私たちが総合をやるときには、持って
いる知識やいろいろなものが、絶対子どもた
ちにもね、すごい反映されるというか、 10持
っていたら、 10が子どもたちに広がっていく。
たとえば、私たちがひとつか2つしか持って
なかったら、やっぱり、それなりの広がり方
はしないんだな、と。もう、ずっとずっと思
いながらきてるんですが、そのあたりで、ゲ
ストティーチャーをもっと有効に使わせてい
ただいたり、（…）私らが、ない知恵を絞り
ながら、ある程度行き詰まりながらのところ
でね、そういう風にできたら、すごいよかっ
たやろうなって。
T7:先生がいろんな知識を持っていると子どもに
広がる、確かにそうだと思うんですよ。あの
ー、しんどかったというのは、子どもらが調
べてるような知識は、自分にはなかったんで
すよ。逆に、子どもらが調べてることから
「そうなん？」って、僕のほうが、正直いっ
．て学ばせてもらったんで、本当に17のグルー
プがあって、 5、6年の域は超えていると思
います。（…）またそれが総合のいいところ
で、教師自身も子どもと一緒に学んでいくと
いうか。（…）だから、本当に疲れましたけ
ど良かったなって思ってます。
現段階においては、来年度以降の取り組みに
ついての完全なコンセンサスには至っていな
い。そのため、現段階は、「拡張的学習」のサ
イクルの「2B.実際の経験の分析」と「3.
新しい解決法のモデリング」のあいだの過渡的
段階として捉えられる。しかし、今後の取り組
みへのステップとなり得る新たな視点の獲得、
教師の実践のコンテクストの拡張が起こったと
いえるだろう。
現在、学校改革の中心的な課題として世界的
に議論されていることのひとつは、「いかに新
たな学習活動を創造していくか」というテーマ
であるだろう。つまり、多様性、複雑性、不確
実性をその特徴とする今日の社会において、い
かに従来の「学校化された学習」からの転換を
図り、新たな学びの価値を構築していくのかと
いう課題である。
「学校化された学習」の特徴のひとつとして、
教師と子どもの関係の二項対立的な捉え方とい
う点が挙げられる。これは、教える側と教えら
れる側という関係性における伝達およぴ蓄積の
過程として、学習を捉えるものである。しかし、
現在、目指されなければならないのは、教師と
子ども、子ども同士が、相互に関わる中で、共
に学習活動を生み出していくという協働的な関
係である。
今回の研究授業研修会では、 T4、T7の発言
に見られるように、子どもとの協働的関係の構
築への視点が学ばれた。この点において、教師
が新たな視点を獲得し、実践のコンテクストが
拡張したということができるだろう。
また、今後の実際的な活動ということに関し
て、 T5は、．「自分というものを考えられるので
は・・・」と語っている。これは、従来の無関連
性を特徴とする学習から、子どもの現実生活と
関連する学習活動へと転換していく可能性とし
て、位置づけることができるだろう。
今回の研究授業研修会では、教師たちの実践
の中から課題が見つけ出され、その語りを通し
て、教師間でそれらが共有され、様々な声が生
み出された。そして、さらに声が混ざり合う中
から、新たな課題や未来に対するヴィジョンが
現れた。実践とは、このように絶え間なく、矛
盾、葛藤を乗り越えていく活動であり、今後、
「総合的な学習の時間」の学習活動の出発点を
どこに据えるか、また、教科との関連性をいか
に築くかという 2点の課題を、実際的に乗り越
えていく営みとして、さらなる教師たちの「拡
張的学習」の過程が展開されていくことになる
だろう。
8 おわりに
現在、「総合的な学習の時間」をめぐっては、
賛否両論が飛ぴ交っている。「単なる体験であ
る」、「教師を混乱させている」など、様々な見
解が至るところで見受けられる。さらに、学力
低下のデータが示されたことによって、この新
たな学習活動を取り巻く状況は、ますます厳し
いものとなっていく様相を呈している。
しかし、教科や学年の境界を超えて学習活動
を創造していこうとするこの営みの可能性を、
本格実施から現在までの短時間のあいだにゼロ
であると決めつけてしまうのは、あまりにも短
絡的ではないだろうか。
実践検討会の分析の中でも述べたように、
「総合的な学習の時間」に取り組むにあたって
は、必然的に、学校のカリキュラム全体を再考
することが求められる。そうすることによって、
教師たちの実践が、個別的なものとして学校の
中に存在するのではなく、「カリキュラム全体
の中で、どこに位置づくのか」という視点、つ
まり、常に関連性の中で実践がなされていくこ
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ととなる。
さらに、この過程は、新たなカリキュラムの
創造のみならず、学校システムの再検討、再編
への広がりをも期待できるものである。学校シ
ステムヘの提言として、デューイは次のように
述べている。
学校というものを、互いに独立した部分の寄せ集
めにするのではなくて、ひとつの有機体的な全体
をなすようにしよう。 (Dewey, 1899/1990, p.91) 
「有機体的」な学校全体として協働的な組織
を築いていく必要性に関しては、現在様々なと
ころで主張されており、「総合的な学習の時間」
は、新たな学びの創造のみならず、学校全体の
変革を実現し得る可能性を含んでいる教育実践
なのである。
けれども、このような過程は、ー朝ータに実
現されるものではない。つまり、実践者が、自
らの実践を語り、その物語を共有し、その生き
たコンテクストの中から矛盾や葛藤を浮き彫り
にし、新たなヴィジョンを導き出すという、継
続的な取り組みが求められることとなる。そし
て、その過程の中で「変化」が起こり、「拡張
的学習」の過程を歩んでいくこととなる。
また、たとえば研究者が学校のコンテクスト
の中に入り込み、実践者と一緒に課題や葛藤を
共有し、協働的に新たな実践を創造していこう
とすることによって、「変化」の可能性、潜在
力を広げることにもなるだろう。
現在、学校が疲弊しているといわれているが、
そのような時期だからこそ、一時的な即効薬を
求めるのではなく、学校現場の内側から実践者
たちによって新たに生成されてくるもの、すな
わち新しい活動形態に最大の注意を向けること
が必要なのではないだろうか。
本研究は、「発達的ワークリサーチ」によっ
て実践現場の教育活動を精細に分析することを
通して、実践者と共に「拡張的な学習」を長期
的に追求していく、継続的な協働のプロジェク
トである。プロジェクトでは、小学校と大学研
究室とのパートナーシップをさらに築き、実践
の成長をサポートする研究開発活動を明らかに
していきたい。本論文は、その最初のステップ
を叙述・報告し、今後さらに展開させていくプ
ロジェクトの出発点を明らかにしたものであ
る。
付記：本論文は、第 1、2、3節を山住勝広、
第4、 6節を浅田貴子、第 5、7、8 
節を島田希がそれぞれ執筆した。
本論文は、 2002年度科学研究費補助
金（若手研究 (B))「総合的学習のカリ
キュラムと社会に開かれた学校教育シ
ステムの長期的開発研究」（研究代表
者：山住勝広、課題番号： 13780138) 
の研究成果の一部である。
共同研究の機会を通して私たち研究
者自身が多くのことを学んでいる、茨
木市立福井小学校の諸先生方、子ども
たちに深く感謝したい。
また、私たちが所属している関西大
学大学院文学研究科教育学専攻教育学
専修では、今年度、複数の研究プロジ
ェクトを立案・ 実行し、隔週木曜日の
合同ゼミの中でそれを討議してきた。
本研究もそのようなプロジェクトのひ
とつである。私たちのプロジェクトの
提案、経過報告、分析について、真摯
な討議によって助言・支援くださった、
教育学専修の教員、大学院生のみなさ
んに深く感謝する。
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